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RESUMEN:  
El presente artículo, de naturaleza comparativa, pretende estudiar la preparación de los 
maestros para atender la diversidad lingüística y cultural en las aulas en dos contextos 
diferentes a simple vista, pero que presentan ciertos paralelismos (Nebraska-Lincoln, 
EEUU y Castilla-La Mancha, España). En primer lugar, analizaremos la literatura 
existente; posteriormente, propondremos una hipótesis de partida sobre dicha preparación 
lingüística y didáctica en el trabajo con niños inmigrantes sobre tres ejes fundamentales: la 
formación de los maestros a nivel universitario a través de encuestas, la práctica educativa 
a través de entrevistas y la revisión de los planes de estudio. Por último, y tomando como 
referencia tanto nuestra recogida de datos como la literatura y prácticas educativas en 
sendos contextos, expondremos  conclusiones que tratarán de dar respuesta a nuestra 
hipótesis de partida. 
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PALABRAS CLAVE: formación de docentes, segundas lenguas, diversidad cultural, 
práctica docente, Estados Unidos, España. 
 
ABSTRACT:  
Our comparative article, is an attempt to study teachers’ preparation to deal with cultural 
and linguistic diversity in two different contexts with some coincidences: Nebraska-
Lincoln,USA and Castilla-La Mancha, Spain. Firstly, we will analyze the previous 
literature in both contexts. Then, we will state a hypothesis about the preparation of those 
teachers who work with immigrants in Spain, whose language is different from Spanish 
and teachers of ESL in Nebraska. By analyzing three main areas: future teacher’s 
preparation, through a survey; teachers at schools in real educational context, through 
interviews and revision of teaching’s syllabuses, we will try to verify our first hypothesis. 
Finally, considering our data, the literature’s revision and the educational context, in both 
contexts, we will draw a final conclusion. 
 
 
KEY WORDS: teacher education, second languages, cultural diversity, teaching practice, 
USA, Spain.	  
1. INTRODUCCIÓN 
En una sociedad globalizada, el fenómeno de la inmigración adquiere una dimensión 
heterogénea y dinámica por su propia naturaleza. De esta manera, los profesores 
observamos cómo nuestras aulas cambian año tras año con la aparición de estudiantes de 
diversos orígenes y, por extensión, lenguas nativas dispares. Esto nos lleva a plantearnos 
que es necesario revisar la preparación de los docentes para abordar este fenómeno (Rego 
& Nieto, 2000: 413). Una dimensión comparativa internacional nos llevaría a seguir 
algunas claves positivas de cómo se gestiona la presencia de niños inmigrantes con lengua 
distinta a la del país de acogida para tratar de adecuar la formación impartida en las 
Facultades de Educación a las realidades del aula (Tatto, 2011: 496). Por esta razón, nos 
hemos planteamos este trabajo como grupo de investigación al constatar -entre otras 
razones- que el contexto anglófono está ya suficientemente estudiado (Reeves y Hamann, 
2009; Milk, Mercado y Sapiens, 1992; Master, Loeb, Whitney y Wyckoff, 2012; De Jong 
y Harper 2005 y 2011; Lucas y Villegas, 2011; Lucas y Grinberg, 2008; Hogan-Brun, 
2007 y Ajibola, 2010) pero no tanto su comparación con el contexto educativo de habla 
hispana. Existen algunos autores que sí se refieren a los programas de enseñanza a nivel 
escolar en España como Villalba y Hernández (2008), que apuntan algunas carencias en la 
enseñanza-adquisición de la segunda lengua en el contexto escolar, destacando que la 
atención en las escuelas a inmigrantes suele estar centrada en aspectos que tienen más que 
ver con la integración del inmigrante y la formación de actitudes interculturales en los 
alumnos nativos que con su aprendizaje lingüístico. Asimismo, destacan que la enseñanza 
de la segunda lengua se encuentra desestructurada y, “no existen programas unificados  de 
enseñanza de segundas lenguas con currículos comunes, materiales, niveles y 
procedimientos de evaluación” (Villalba, F. y Hernández, Mª. T., 2008: 98), dificultando 
así la labor del profesorado que trabaja con estos alumnos.  No obstante, cabe destacar en 
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nuestro país la relevancia de dos manifiestos -Santander 2004 y Alicante 2007- como 
puntos de encuentro y de necesario debate de la cuestión de nuestro interés (Mas Álvarez, 
I. y Zas Varela, L., 2009). 
Este proyecto nació a partir del convenio internacional existente entre la Facultad de 
Educación de Toledo (Universidad de Castilla-La Mancha, España) y la Universidad de 
Nebraska-Lincoln (Estados Unidos), vigente desde 2008, en que alumnos de uno y otro 
centro se intercambian para realizar sus respectivos Practicum en centros educativos de 
Infantil y Primaria. Mientras que el alumnado de la Facultad de Toledo se incorpora a las 
aulas de una Elementary School en Lincoln, los alumnos undergraduate, especializados en 
la enseñanza de segundas lenguas, participan de una inmersión lingüística y cultural en 
lengua española, muy conscientes del alto porcentaje de inmigración de origen hispano en 
sus aulas. Fruto de esta estrecha colaboración, los profesores americanos se plantearon la 
premisa inicial de esta investigación: ¿cómo se prepara en ambos países a los futuros 
profesores para abordar con eficacia el trabajo con alumnos no nativos en las aulas de 
Infantil y Primaria? Y desde la parte española: ¿cómo podemos colaborar desde una 
dimensión internacional para mejorar no sólo el programa sino la atención a este aspecto 
de nuestro interés? El trabajo que sigue pretende dar respuesta a ambas cuestiones a través 
de entrevistas a diversos profesionales en uno y otro contexto que intervienen en el 
proceso educativo de los alumnos recién llegados de un país distinto a la lengua nativa 
español/ inglés en orden a extraer conclusiones que nos lleven a plantear posibles mejoras 
de futuro en la recepción lingüística del niño inmigrante. 
 
2. ESTADO DE LA CUESTIÓN 
2.1. Contextos español (Castilla-La Mancha, Toledo) y norteamericano (Nebraska, 
Lincoln) 
Pronto nos dimos cuenta del paralelismo geográfico y socioeconómico de ambos 
contextos, al tratarse fundamental y respectivamente de una Comunidad Autónoma y de 
un Estado que viven de la agricultura. Un estudio de caso sobre la formación del 
profesorado era necesario para abordar la posterior comparativa en las aulas, si bien y 
obviamente hay diferencias sustanciales entre ambos países. En Estados Unidos, “nación 
de inmigrantes” (Kennedy, 1959), uno de cada cuatro niños tiene un padre o madre 
inmigrante (Terrazas y Batalova, 2008). En Nebraska concretamente, el 6.1% de la 
población (cerca de 1.8 millones de habitantes) ha nacido fuera del Estado, mientras que 
un 75% de los niños inmigrantes son considerados hablantes competentes de inglés (New 
Americans in Nebraska, 2012). De este modo, Nebraska ostenta el ranking de haber 
aumentado durante los últimos veinte años en un 242.2% el número de aprendientes de 
inglés con respecto a épocas pasadas (Pandya, McHugh y Batalova, 2011). Aunque la 
mayoría de estos niños viven y estudian en un contexto urbano, las escuelas rurales están 
incrementando la acogida de niños no hablantes de inglés sin preparación específica ni 
recursos especiales en formación de segundas lenguas (Burling, Businga y Cervantes, 
2010), lo cual resulta para nuestros intereses un especial centro de atención que viene a 
justificar la pertinencia del presente trabajo. De ahí, que esta circunstancia se haya 
convertido en prioritaria en los propios planes de estudio de University of Nebraska 
Lincoln (UNL en adelante), acompañada por los informes anuales de NCLB (“No child 
left behind”, una de las premisas para que antes del año 2014 todos los niños americanos 
fueran competentes en matemáticas, lengua y ciencias), que hacen destacar cada vez más 
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la presencia de estos alumnos inmigrantes con lengua materna distinta al inglés (The 
Elementary and Secondary Education Act, 2001; De Jong y Harper, 2011). Por todo ello, 
los aprendientes de una segunda lengua se han convertido en foco de atención por parte de 
los profesionales de la Educación. Recogiendo las ideas del reciente trabajo de Hamann y 
Reeves (2013) en cuanto a la deseable formación universitaria del profesorado, 
coincidimos en concienciar al alumnado de que todo docente -aunque no sea especialista- 
es responsable de la competencia lingüística en inglés del alumno inmigrante. 
En el caso de Castilla-La Mancha, los niños inmigrantes en edad escolar constituyen 
el 7.2% de la población en Educación Infantil y el 11.6% en Primaria (La Situación Social, 
2009). Los países de origen son variados: el 43.9% proviene de Centro y Sudamérica, el 
25.3% de la Unión Europea y el 20.2% del continente africano. La mayoría de ellos 
proceden de Marruecos (121.224), Ecuador (104.435), Rumanía (83.612), Colombia 
(57.747) y Reino Unido (25.545) con cifras del Instituto Nacional de Estadística (INE) de 
los años 2009 y 2010.  
La Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM en adelante), con sus cuatro 
Facultades de Educación, es la encargada de la formación de los futuros docentes de 
Infantil y de Primaria en nuestra Comunidad Autónoma, que consta de 2.114.334 
habitantes, de los cuales el 11% son inmigrantes con el 87% (200.000) de éstos por debajo 
de la edad de 9 años. Sin embargo, el 38% de estos hablantes, al provenir de países de 
habla hispana, no presentan grandes dificultades lingüísticas en las aulas, más allá de las 
escasas variaciones léxicas de sus países de origen (INE, 2009-2010). Al igual que 
Nebraska, Castilla-La Mancha ha experimentado un aumento en la población inmigrante 
en los últimos años; particularmente en los jóvenes, lo que nos lleva a la necesidad de un 
nuevo enfoque educativo para abordar la integración lingüística en nuestro sistema. 
Coincidiendo con las dinámicas educativas nacionales, “en el caso de los programas en 
contexto escolar, las actuaciones han seguido una doble orientación: o aplicar procesos de 
inmersión total o aplicar una inmersión estructurada con cursos de enseñanza de L2. En el 
ámbito escolar es donde se han producido mayores cambios, especialmente a partir de los 
denominados programas de bienvenida” (González, 2009: 138). 
En enero de 2000 nuestro Gobierno Regional asume las competencias aplicando la 
Ley Orgánica Educativa (LOE) de 2006, que potencia la calidad, igualdad y la educación 
inclusiva. Con las premisas de esta nueva ley se pusieron en marcha cuatro programas que 
afectan de manera directa a nuestros intereses de investigación de partida: 
• Programa de Refuerzo Curricular (PROA): aunque no específico para 
aprendientes de segundas lenguas, muchos de sus usuarios son inmigrantes 
de lengua distinta al castellano y se ha convertido en apoyo curricular de 
asignaturas no lingüísticas. 
• Enseñanza de Lengua y Cultura de Origen (ELCO): programa extraescolar 
en colaboración con las Embajadas de Marruecos y Rumanía en que los 
alumnos, fuera de su horario de clase obligatorio, pueden aprender o 
mantener sus lenguas y culturas de origen. 
• Programas o Plan de Acogida: fundados por nuestra Comunidad Autónoma, 
estos programas aportan información, material y recursos para facilitar el 
paso a la experiencia educativa. 
• Programas de Interculturalidad: cuya finalidad principal es potenciar el 
enriquecimiento cultural e intercultural en la comunidad educativa. 
Dependen del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte; en particular, del 
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Centro de Recursos para la Atención a la Diversidad Cultural en Educación 
(CREADE). 
A diferencia de estos programas que no existen en Nebraska, nuestra Comunidad no 
cuenta con un maestro especialista en adquisición de español como segunda lengua (en 
adelante,  L2). En nuestro caso, esta ayuda es ofrecida por el orientador (cuya formación 
suele ser psicológica o pedagógica) y/o el profesor de pedagogía terapéutica (en adelante 
PT), similar esta última figura a la de English Second Language Teacher (en adelante 
TESL) americano pero sin especialización en enseñanza de ELE, denominado allí Spanish 
Second Language Teacher (en adelante SSL).  
Además, en Castilla-La Mancha no es requisito poseer certificación específica para 
trabajar con nuestro alumnado inmigrante, debido al hecho de que el fenómeno de la 
inmigración en España es relativamente reciente si lo comparamos con el contexto 
estadounidense; de ahí, que no sea contemplado directamente en nuestros actuales planes 
de estudios de Grado. Sin embargo, en nuestra Facultad de Educación de Toledo los 
departamentos de Filología Hispánica y Modernas han diseñado y ofertado diversas 
asignaturas relativas a la adquisición/ aprendizaje de la lengua materna o extranjera que 
contemplan tangencialmente aspectos vinculados al proceso cognitivo del aprendiente 
nativo y no nativo, como es el caso de la mención cualificadora “Lengua, Lectura y 
Multiculturalidad”, como itinerario nuevo y específico de nuestro campus. Conocedores, 
por tanto, de nuestro contexto educativo y sociocultural, una de las competencias básicas 
que pretende alcanzar dicha mención es: “abordar con eficacia situaciones de aprendizaje 
de lenguas en contextos multiculturales y plurilingües”. (Plan de Estudios de la Facultad 
de Educación Infantil y Primaria, B.O.E. 04/03/10). 
2.2. Revisión de la literatura 
Siguiendo con nuestra argumentación y tras haber revisado la planificación docente 
en sendas Universidades concerniente a la formación de su profesorado, debemos 
igualmente hacer un balance de la literatura crítica en cuanto a la preparación de los 
maestros para abordar el fenómeno de la inmigración. Así, Santos-Rego y Nieto (2000) 
desbrozaron el camino al señalar los distintos fenómenos tanto político-administrativos 
como sociales con respecto a la atención lingüística y cultural de uno y otro mapa de 
alumnado en Estados Unidos y España.  
Los expertos analizan aquí más bien las condiciones que tienen que darse para trazar 
estrategias más efectivas para la atención de esos niños, sin caer tanto en el manido tópico 
de exaltación de los centros con diversidad lingüística y cultural (Santos-Rego y Nieto, 
2000: 417 y 424). Además, en algunos artículos anteriores se señala cómo en Estados 
Unidos los programas han conducido al monolingüismo en inglés en detrimento del 
potencial del bilingüismo (Nieto, 1992; Cummins, 1996) mientras que en España las 
últimas normativas educativas se encaminan al bilingüismo -fundamentalmente en lengua 
inglesa- como horizonte ideal tanto en los centros de Infantil y Primaria como en 
Secundaria (Decretos 68/2007 y 69/2007). Asimismo y desde el ámbito universitario 
asistimos al mismo fenómeno desde la reforma universitaria de Bolonia, fruto de los 
acuerdos adoptados el 19 de Junio de 1999, por los que se decidió crear un espacio común 
de educación superior que contara con validez en todos los países miembros de la Unión 
Europea.  
En este sentido, uno de los requisitos novedosos de los títulos de Grado es que el 
alumno ha de terminar sus estudios universitarios con un nivel de lengua extranjera 
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mínimo de competencia B1 según el Marco Común Europeo de Referencia para las 
Lenguas (MCERL), que en nuestro caso concreto pueden ser o bien el inglés o el francés 
(Asignaturas “Lengua Extranjera y su Didáctica I y II Inglés/ Francés”), siendo ésta la 
principal divergencia en cuanto a la formación lingüística de los maestros si comparamos 
ambos contextos. 
2.3. La preparación de los futuros maestros en adquisición de lengua materna y 
aprendizaje/adquisición de enseñanza de lenguas extranjeras 
Al margen de estudios demográficos y estructurales en cuanto a la realidad y 
diversidad escolar de los alumnos inmigrantes, nos ha interesado también revisar la 
literatura crítica a fin de acotar cuál es el perfil y requisitos que ha de tener todo docente 
especialista que atiende a aprendientes de segunda lengua (inglés en el caso de Nebraska-
Lincoln y español en el ámbito de nuestra Comunidad Autónoma). Por un lado, 
pretendemos ver cómo trabajan los diversos profesionales que intervienen en el proceso y, 
por otro, analizar si los alumnos de Magisterio, futuros docentes, tienen la suficiente 
formación para asumir dichas funciones. En las conclusiones aportaremos las posibles 
soluciones para paliar dichas deficiencias detectadas. Si bien es cierto que en los últimos 
años un buen número de estudios están atendiendo la necesidad de trabajar de forma 
efectiva en el aula de lenguas extranjeras tanto para los profesionales en activo como para 
nuestros alumnos, futuros maestros (Lucas y Villegas, 2002 y 2011; De Jong y Harper, 
2005 y 2011).  
En este sentido, algunos autores señalan que la atención prestada a la enseñanza de 
idiomas dentro de la escuela en España tiene sin duda una consideración  notablemente 
diferenciada con respecto a lo que se ha denominado enseñanza de segundas lenguas y 
enseñanza de lenguas extranjeras. Mientras que la segunda tiene concedido un matiz 
positivo de multilingüismo auspiciado por todas las instituciones que respaldan la 
educación a nivel regional, nacional y europeo, el primer concepto acarrea una 
consideración "marginal" que se justifica en los aspectos que se expresan a continuación:  
• El profesorado: se considera que, como nativo, cualquier profesor generalista 
tiene la suficiente competencia para cubrir las necesidades lingüísticas de los 
alumnos inmigrantes. 
• El currículum: el profesor carece de un marco teórico en el que apoyarse por 
la inexistencia de un diseño curricular específico de ELE dentro de la 
escuela. 
• La metodología: por lo general, se adoptan concepciones estereotipadas de 
los enfoques metodológicos.   
• Los materiales de enseñanza: existen escasos materiales específicos para 
estos contextos escolares, por lo que los recursos provienen de un criterio 
personal del profesorado. (Villalba y Hernández, 2004: 5). 
Lucas y Villegas (2011) advierten a los investigadores de que presten atención a 
estos profesionales preparados en el aprendizaje / enseñanza de lengua materna/ lenguas 
extranjeras en cuanto a sus conocimientos y habilidades. El profesor de lenguas 
extranjeras necesita, además de la excelente preparación lingüística en la lengua objeto de 
su enseñanza, una toma de conciencia sociolingüística y psicosociolingüística 
(Azurmendi, 2000), que supere lo meramente lingüístico, para afrontar también la 
pertinente conexión entre lengua, cultura e identidad (Dörnyei, 2008). Ésta debe incluir la 
toma de conciencia con respecto al alumno inmigrante, que no puede ni debe olvidar ni 
dejar de lado su lengua materna utilizada en el ámbito familiar, al mismo tiempo que el 
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alumno desarrolla las destrezas de la lengua impartida en la escuela. El docente 
especialista, igualmente, tiene que desarrollar una toma de conciencia sociopolítica y 
administrativa en cuanto al tratamiento de la lengua y el uso de la misma en su sistema 
educativo (como son los casos de la convivencia del castellano con otras lenguas co-
oficiales en Cataluña, País Vasco y Galicia). Y debería igualmente tener cierta sensibilidad 
ante el hecho de que la diversidad lingüística de origen en su aula no dificulta la tarea del 
maestro generalista en cuanto al aprendizaje de la lengua académica; es decir, no asumirlo 
como un déficit del alumno sino más bien como un “modelo deficitario” del sistema del 
que deberíamos institucionalmente sacar provecho con el objetivo de mejorarlo. Asumirlo, 
pues, como una falta de formación o conocimiento propiciaría expectativas  muy bajas en 
los maestros hacia sus estudiantes  y, por tanto, falta de prácticas educativas innovadoras y 
que supongan un reto de aprendizaje para los estudiantes. 
Más aún, los profesores deben reconocer el potencial impacto de sus actitudes sobre 
los alumnos teniendo en cuenta la lengua de los aprendientes y sus destrezas lingüísticas 
(Lucas y Villegas, 2011). Dichos autores identifican un rango de conocimientos y 
destrezas que marcan lingüísticamente a los profesores bien preparados, entre cuyas 
características destacan: 
• Aprender sobre el bagaje de sus alumnos, sus experiencias y competencias. 
• Identificar las demandas lingüísticas de las tareas de la clase. 
• Conocer y aplicar los conceptos clave del aprendizaje de una segunda 
lengua. 
• Aprendizaje constructivista. 
De Jong y Harper (2005), por su parte, ofrecían unas pautas docentes que contienen 
muchos de los principios y prácticas de las propuestas anteriormente expuestas por Lucas 
y Villegas. Sugieren estos primeros un modelo docente en tres partes que incluya: la 
comprensión de la lengua y la cultura, la disposición del profesor (similar a las 
orientaciones presentadas por Lucas y Villegas) y las prácticas efectivas para el profesor 
de lenguas extranjeras. Un ejemplo de buenas prácticas por parte de estos docentes debe 
combinar tanto la ayuda a los alumnos en el proceso de ajuste cultural inicial como la 
discriminación de diferencias entre L1 (lengua materna) y L2 (lengua objeto de 
aprendizaje). Es decir, crear la conciencia entre profesor y alumno de la existencia de una 
lengua y cultura de interlengua. De una manera recapitulativa y global, el trabajo de estos 
investigadores nos ha facilitado un modelo o paradigma para una efectiva instrucción en la 
enseñanza de una lengua segunda, que nuestro equipo ha seguido para evaluar el estado de 
la cuestión de la enseñanza en ambos contextos (Castilla-La Mancha y Nebraska). 
 
3. METODOLOGÍA 
3.1. Participantes 
Nuestros participantes en el estudio representan un abanico de docentes y 
especialistas implicados en el Practicum de nuestro alumnado como son: ESL/ ELL 
teachers, coaches o coordinators en Estados Unidos y maestros generalistas, especialistas 
en lenguas extranjeras, orientadores, PT y PTSC (Profesor Técnico de Servicios a la 
Comunidad en adelante) en España. Elegimos el mismo número de participantes tanto en 
UCLM como en UNL: dos formadores de profesorado de nuestra Facultad, seis 
especialistas en lenguas extranjeras y ocho maestros generalistas. En UCLM los 
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participantes fueron seleccionados al tratarse de profesionales en activo en centros con 
buen número de alumnos inmigrantes en el aula así como por los vínculos profesionales y 
personales que se establecen a través de los Practicum I y II. Igualmente, dos de nuestros 
informantes -orientadores en activo- son profesores asociados de nuestra Facultad. Por su 
parte, los entrevistados en UNL son miembros de la Facultad o educadores en activo en 
Nebraska que imparten al mismo tiempo clase en la universidad, equivalente a nuestra 
figura contractual de profesor asociado. Los distritos donde imparten clases son tanto del 
ámbito urbano como rural -criterio también mantenido en el contexto toledano-, que 
representan buena muestra del reciente cambio demográfico de su alumnado.  
3.2. Método 
Para dar respuesta a las preguntas planteadas al comienzo de este trabajo, diseñamos 
tanto unas encuestas como unas entrevistas con el fin de acceder a la información bajo 
múltiples perspectivas de formación y de posterior desempeño profesional (formadores de 
formadores, docentes generalistas, docentes especialistas en lenguas extranjeras y alumnos 
en prácticas). En este trabajo no nos van a interesar tanto las encuestas sino las entrevistas, 
a través de cuyas preguntas queremos constatar con experiencias reales en qué grado están 
preparados los docentes de Infantil y de Primaria para trabajar con estudiantes de 
diversidad lingüística en las aulas y cómo son de efectivos los programas vigentes y, en su 
defecto, cómo podrían mejorarse.  
Dichas entrevistas duraron entre 15 y 30 minutos. Los participantes dieron su 
autorización, firmaron el documento prescriptivo por escrito en Estados Unidos y fueron 
todas ellas grabadas. Dichas entrevistas fueron transcritas y subidas al programa 
MaxQDA. Una vez que emergieron cuantitativamente los patrones y temas (ICLOUD), 
los miembros del equipo los contrastamos y clasificamos. Los resultados de dicho estadio 
de la investigación se presentan en el siguiente epígrafe. Tanto el procedimiento con las 
encuestas (en prensa en otro lugar) como con las entrevistas, que presentamos a 
continuación, fue idéntico  para llevar a cabo un riguroso análisis comparativo de la parte 
española y americana. 
 
4.  RESULTADOS 
4.1. Resultados por parte del equipo UNL 
Las entrevistas con los formadores de formadores en la Facultad de Educación de 
Nebraska revelaron que se están haciendo muchos cambios en la mejora de la formación 
de los futuros docentes con respecto al tratamiento de los alumnos inmigrantes en las aulas 
de Nebraska. Por ejemplo, todo estudiante de Magisterio de Primaria tiene que 
matricularse obligatoriamente en la asignatura Teaching ELLs in the Elementary 
Classroom (TEAC 317 en adelante), de 2 créditos norteamericanos (30 horas de contacto), 
de las cuales 15 horas son teóricas y las restantes corresponden a un módulo práctico con 
niños aprendientes de inglés. Por otro lado, la metodología de la adquisición/ aprendizaje 
de la lengua ha sido incluida en otras asignaturas de áreas de contenido. De entre los 
objetivos de TEAC 317 nos interesa destacar: iniciar al alumno de UNL en la reflexión 
sobre cómo se adquiere/ aprende una lengua distinta a la nativa y hacerle desarrollar 
estrategias para hacer comprensible el contenido a los aprendientes inmigrantes no nativos 
en inglés. 
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Las encuestas realizadas a los alumnos en prácticas de la Facultad de Educación de 
Nebraska así como las entrevistas  a especialistas y ESLs revelaron, del lado americano, 
que las actitudes del profesor hacia los alumnos que aprenden inglés como segunda lengua 
son generalmente positivas y que el maestro generalista intenta colaborar con el profesor 
especialista (ESL), si las circunstancias lo permiten. La mayoría de los entrevistados 
señalaron que no se sentían preparados inicialmente para trabajar con aprendientes de 
inglés, si bien admitieron que es una preocupación compartida con cualquier profesor 
novel hasta que no se enfrenta a la experiencia real de su aula en concreto. Algunos de los 
entrevistados apuntaron que los profesores en su primer año quizá estaban más preparados 
para trabajar con este tipo de alumnado que otros muchos docentes más veteranos, 
dependiendo de si habían recibido o no la formación específica en sus programas 
universitarios. Expresaron igualmente su tranquilidad y confianza reconociendo que sus 
distritos escolares ofrecen excelentes oportunidades de desarrollo profesional a través de 
formación permanente para los educadores principiantes.  
Por su lado, las entrevistas con los profesores en activo de prácticas revelaron la 
frustración de muchos profesores con el ritmo que han de llevar para poder pasar el test 
NCLB y el currículo que han de cumplir, y cómo estas dos cuestiones han influido en los 
aprendientes de inglés como segunda lengua en sus aulas. Hay que tener en cuenta que el 
maestro ELL (maestro generalista de lengua española para nosotros) tiene que realizar las 
mismas pruebas en inglés a todos su alumnos. 
Otro de los aspectos señalados fue la dificultad de comunicación con las familias así 
como de desconocimiento de la cultura de origen, que conecta con el perfil lingüístico y de 
experiencias fuera de los Estados Unidos de los entrevistados. De los 12 informantes 
entrevistados, muchos han tenido la experiencia de viajar al extranjero, sin fines 
académicos, pero todos confiesan desconocer cualquier lengua distinta del inglés y sólo 
uno de ellos (un formador de formadores) estudió una lengua extranjera. Casi los mismos 
porcentajes pueden extraerse de las encuestas -analizadas en otro lugar-, por lo que de 
partida reconocemos un límite en el marco de referencia cultural y puntos de vista 
variables de sus alumnos. La homogeneización para abordar el desarrollo de la 
competencia cultural en los programas universitarios de formación de profesorado debería 
ser esencial para trabajar con alumnos con un bagaje cultural distinto al del maestro 
(Darling-Hammond y Bransford, 2005). Ahora bien, no sólo deberíamos rediseñar estos 
planes desde el punto de vista metodológico para formar a los futuros maestros en el 
trabajo con niños cuya lengua es distinta al inglés, sino que también deberían potenciarse 
las relaciones internacionales en la Facultad para ampliar las posibilidades de estudiar en 
el extranjero así como la oferta de lenguas extranjeras para los alumnos de UNL. Incluso 
sería aconsejable que la enseñanza de una lengua extranjera fuera un requisito también 
para nuestros estudiantes de Grado, como así se aprecia en el contexto castellano-
manchego. Sleeter y Thao (2007) argumentan que la brecha demográfica entre los 
profesores y sus alumnos es de naturaleza social -y no tanto una condición natural-, por lo 
que debería ser paliada. La contratación, preparación y mantenimiento de profesores 
procedentes de minorías parece inexistente en UNL pero podría ser efectivas a través de la 
creación y apoyo de comunidades de aprendizaje (Flores, Riojas Clark, Claeys y 
Villarreal, 2007) como una deseable vía de exploración en nuestra institución. 
En las entrevistas, además, los maestros ELL y los orientadores también señalaron 
áreas donde se podía mejorar el programa incluyendo: una mejor comprensión del proceso 
de adquisición de una lengua, cómo diferenciar y gestionar las clases en función de si se 
trabaja con el gran grupo o con un apoyo individualizado, cómo abordar y romper la 
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tradicional enseñanza del vocabulario y, de nuevo, la necesidad de un mayor conocimiento 
de una segunda lengua. Muchos de los entrevistados coincidieron en estos aspectos en sus 
comentarios.  
Gráfico 1: Respuesta de los estudiantes de Nebraska-Lincoln en cuanto a su formación 
universitaria para trabajar con alumnos inmigrantes. 
 
 
Como conclusión de los datos extraídos de las entrevistas realizadas en Nebraska-
Lincoln, detectamos una insuficiencia en la formación de lenguas extranjeras de los 
docentes en cuanto a su instrucción y a la falta de experiencias de estudio en el extranjero. 
Esta realidad implica que se necesitaría contratar más profesionales docentes de orígenes 
lingüísticos y culturales diversos teniendo en cuenta los cambios demográficos de nuestro 
Estado. Asimismo y del lado de la formación en UNL, convendría incrementar en la 
Facultad de Educación de UNL las áreas de estudio de adquisición del lenguaje y 
lingüística aplicada a la enseñanza junto a más experiencias de Practicum en las clases con 
niños que aprenden el inglés como segunda lengua. Además, los entrevistados sugirieron 
que han de hacerse más esfuerzos no sólo en la enseñanza del inglés a los alumnos 
inmigrantes sino en comprender las diferencias culturales para ayudar a esos niños que 
sufren desigualdades y mejorar la comunicación con sus familias. En definitiva, el plan de 
estudios de la Facultad de Educación de Nebraska-Lincoln necesita abiertamente una 
revisión en este sentido. Sin embargo, los datos extraídos de las encuestas a los estudiantes 
nos indicaron que el requerimiento de la asignatura TEAC 317 junto a su Practicum es un 
importante paso hacia delante que está evidenciando ya una fuerte toma de conciencia 
lingüístico-cultural en las responsabilidades profesionales de los futuros docentes de 
Nebraska. 
4.2. Resultados por parte del equipo UCLM 
Como punto de partida, en los planes de estudio universitarios de Educación de 
Castilla-La Mancha no encontramos un equivalente a la asignatura TEAC 317, si bien es 
muy notoria la reflexión metodológica en cuanto a la adquisición/ aprendizaje de lenguas 
tanto desde el área de Hispánicas como de Lenguas Modernas.   
Respecto a los resultados de nuestras entrevistas, todos los participantes mostraron 
de manera general que el maestro generalista suele detectar más dificultades en sus 
alumnos inmigrantes en  áreas de conocimiento como lengua y ciencias, de mayor 
dificultad. Los profesores sin demasiada experiencia también reconocen inseguridades en 
la tarea de integrar a los alumnos recién llegados a nuestra sociedad y realidad escolar, 
dado que también sufren esta carencia de conocimiento respecto a sus lenguas y culturas 
de origen. A esto hay que añadir que en el sistema educativo español estos profesionales 
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(orientadores y PTs) trabajan asimismo otras necesidades especiales como dislexia, 
disgrafía o disortografía, por lo que tienen muy poco tiempo para asistir a los aprendientes 
de segunda lengua. En este sentido nos lo señala claramente una profesora técnica de 
servicios a la comunidad (PTSC) entrevistada, de formación trabajadora social: “Se 
necesita entender la interculturalidad de forma distinta a los alumnos con necesidades 
especiales. El inmigrante no tiene deficiencias en ese sentido.” En la misma línea se 
pronuncia otro orientador al afirmar que en la actualidad los maestros generalistas no están 
preparados para enseñar eficazmente a los alumnos inmigrantes y que la reasignación de 
estas competencias está mal enfocada. 
Respecto a la formación recibida en la Universidad, la mayoría de los entrevistados 
reconocen que no recibieron asignaturas específicas para abordar la enseñanza/ 
aprendizaje de español a alumnos inmigrantes de lengua distinta al castellano, 
reconociéndose en gran medida autodidactas que buscan materiales para facilitar y 
reforzar así a estos niños inmigrantes. Todos ellos incidieron en lo deseable de una 
formación continua de carácter inminentemente práctico o bien recibir por parte de nuestra 
Facultad cursos específicos en metodología del tipo formativo para los especialistas en 
inglés. Insisten mayoritariamente en que la clave de esta nueva mirada puesta en el 
alumno inmigrante ha de estar canalizada a través de una buena y eficaz metodología. 
Todos estos comentarios están acordes a las respuestas recogidas en las encuestas 
realizadas a alumnos de último año en las Facultades de Educación tanto en la Universidad 
de Nebraska como en la Universidad de Castilla-La Mancha. Como puede observarse en 
los gráficos 1 y 2 de los anexos, las respuestas son mayoritariamente negativas en cuanto a 
la formación recibida sobre la enseñanza de segundas lenguas en sus estudios 
universitarios   
Gráfico 2: Respuesta de los estudiantes de la Facultad de Educación de Toledo en cuanto a su 
formación universitaria para trabajar con alumnos inmigrantes. 
 
Al margen de comentar reiteradamente la formación complementaria que dichos 
maestros deberían tener, los entrevistados abogaron por diferentes formas desde el punto 
de vista de la organización de centro para hacer un seguimiento regular y sistematizado de 
este tipo de alumnado, apuntando así por el modelo fuera del aula ordinaria previo para 
luego, una vez adquirida la lengua, pasarlos al modelo inclusivo, como apunta Catalina 
González (2009). Por tanto, se señala también la necesaria coordinación docente de 
generalistas y especialistas asesorados por un departamento de orientación en que 
Serie1, SI, 
2,35%, 2% 
Serie1, NO, 
97,65%, 98% Serie1, NO ESTOY 
SEGURO, 0,00%, 0% 
SI	  NO	  NO	  ESTOY	  SEGURO	  
¿Piensas que la formación recibida para trabajar con aprendientes de 
segunda lengua es adecuada? 
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participen todos los docentes que atiendan en sus aulas  a los alumnos inmigrantes. En este 
sentido, abogan por una formación que debería no sólo ser globalizada y coordinada sino 
con un recorrido transversal, lo cual nos resulta un enfoque muy acertado. 
En un balance final extraído de todos nuestros informantes, concluimos que haría 
falta una mejor formación inicial, una conciencia metodológica, una conciencia 
multicultural y abrir, en opinión de algunos, la escuela a otras organizaciones, a una mayor 
implicación de las familias y a la sociedad en general.  
 
5. CONCLUSIONES 
Nuestro estudio ha revelado que, a pesar de algunas diferencias mencionadas entre 
Castilla-La Mancha y Nebraska-Lincoln  –como su distinto recorrido histórico en cuanto 
al fenómeno de la inmigración, los determinantes contextos sociopolíticos, las variadas 
figuras profesionales que intervienen en sendos sistemas educativos-,  hay también 
muchas similitudes destacables en cuanto a la preparación del futuro maestro para trabajar 
con aprendientes de segunda lengua en ambas instituciones. Asimismo, los recientes 
cambios demográficos e institucionales tanto en UCLM como en UNL han llevado a sus 
planes de estudio de Educación a modificarse sustancialmente con el fin de preparar más 
eficazmente a los futuros docentes.  
En el caso de Nebraska, recordemos, los entrevistados señalaron que los profesores 
en activo están recibiendo cada vez más apoyo a través de oportunidades de desarrollo 
formativo y profesional requeridas por los distritos de sus escuelas, al mismo tiempo que 
los profesores noveles están incorporándose a las aulas paulatinamente cada vez mejor 
preparados para trabajar con aprendientes de inglés como lengua extranjera. Los 
entrevistados señalaron  también cómo muchos profesores al comienzo de su andadura 
profesional presentan dificultades con los distintos niveles de lengua en las clases, la 
comunicación con las familias, las diferencias culturales entre los propios alumnos y, en 
particular en el caso americano, al tratar de seguir el ritmo de los tests y cumplimiento de 
los curricula en los inmigrantes aprendientes de inglés. Además, gran parte del personal 
docente permanece aún cultural y lingüísticamente alejado del bagaje cultural de su 
alumnado, por lo que el incremento de la competencia intercultural nos parece esencial. 
Finalmente, los profesores de Nebraska continúan en su monolingüismo (por ejemplo, 
sólo un 7.46% de los entrevistados señaló su dominio de una lengua extranjera). Una 
obligatoria adquisición de una segunda lengua creemos puede promover positivamente la 
comprensión del esfuerzo y del reto diario que hacen sus futuros alumnos de inglés como 
segunda lengua. 
Por otro lado, los alumnos en prácticas de la UCLM viven en un contexto 
multicultural en un país donde el multilingüismo tiene raíces históricas y está contemplado 
por las instituciones educativas, así como asumen desde la implantación de Grado en el 
curso 2009-2010 la obligatoriedad de acreditar un nivel B1 en lengua extranjera. 
Igualmente, cada vez más alumnos han estudiado en el extranjero; fundamentalmente, en 
países europeos. No hay lugar a dudas de que los futuros docentes de Castilla-La Mancha 
adquieren metodologías durante sus años de estudio, todos los colegios de Infantil y 
Primaria de la Región enseñan desde la temprana edad de 3 años una lengua extranjera 
(mayoritariamente el inglés) y las escuelas bilingües han proliferado durante la última 
década. A pesar de todas estas ventajas y en contraste con las escuelas de Nebraska, las 
instancias educativas de Castilla-La Mancha  no facilitan un plan de acción sistemático ni 
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estructurado para esta minoría de niños aprendientes de español, salvo los programas que 
apuntamos al principio del trabajo. Cuando el apoyo se da es a través de un profesor 
especialista PT u orientador, que no suelen tener suficiente formación lingüística ni 
metodológica en Español como Lengua Extranjera (ELE), cuestión mejorable a nuestro 
entender.  Partiendo de los recursos existentes, el profesor de apoyo lingüístico debería, así 
pues, recibir una formación específica en la adquisición/ aprendizaje de una segunda 
lengua,  orientaciones metodológicas prácticas y eficaces acordes al marco europeo así 
como con el bagaje educativo y cultural que los aprendientes presenten de origen. Por otro 
lado, hasta la fecha en España los profesores no tienen que realizar ni tests de diagnóstico 
ni exámenes a los estudiantes de Infantil y/o Primaria, como sí ocurre en el caso 
norteamericano; por lo que la presión por llegar a los contenidos mínimos estandarizados 
y por asegurarse de que todos los alumnos se manejen lingüísticamente bien es inexistente 
-normativamente hablando- en el contexto español. 
Uno de los grandes valores de la investigación en educación comparativa es el 
aprendizaje colaborativo que se genera al contrastar el mismo aspecto en ambos países. 
Nuestro estudio se plantea humildemente contribuir a la mejora de uno y otro plan de 
estudio en UCLM y UNL. Para UNL (y universidades similares),  los puntos débiles en el 
dominio de una lengua extranjera así como de experiencias académicas fuera de Estados 
Unidos deberían condensarse ahora en las conclusiones como los dos aspectos de mejora 
planteados y propuestos para nuestros alumnos actuales de Grado. El fomento o incluso la 
exigencia de estos dos aspectos  ayudarían a incrementar la competencia intercultural y la 
comprensión del proceso de adquisición/ aprendizaje de una lengua por parte de nuestros 
alumnos. Por otro lado, nuestro recorrido nos lleva a formular como propuesta de mejora 
para los alumnos de la Facultad de Educación en UCLM la necesaria incorporación de 
cursos de formación específicos y sus correspondientes créditos de experiencias de 
prácticas (similares al TEAC 317 de UNL) en la propia formación inicial de nuestros 
planes de estudio de Grado.  
Gráfico 3: Necesidades formativas de los futuros maestros. 
 
Sería pretencioso concluir afirmando  que nuestro estudio ofrece soluciones 
instantáneas para paliar las persistentes dificultades al respecto en ambos sistemas 
educativos. Sólo hemos pretendido abrir caminos para diseñar nuevas propuestas y líneas 
por las que seguir avanzando en una investigación comparativa, a la par que contribuir a la 
conciencia de un problema primordial en las aulas de Primaria e Infantil al que deben 
enfrentarse nuestros futuros docentes. Una combinación de aprendizaje de una lengua 
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extranjera, experiencias académicas interculturales y una metodología enfocada a los 
aprendientes de español e inglés (según el caso) con lengua nativa de origen distinta, se 
nos revelan como elementos esenciales en los programas de formación de los maestros de 
hoy. El equipo de investigación  tanto de UCLM como de UNL ha participado de una 
mirada en común que, aun partiendo de nuestras realidades domésticas de Comunidad 
Autónoma y Estado, las pretende traspasar para traer aquí un balance de programas 
efectivos que puedan preparar mejor a nuestros alumnos, futuros docentes, a fin de 
trabajar productiva y eficazmente con aprendientes de una segunda lengua en las aulas de 
Infantil y Primaria de Castilla-La Mancha y Nebraska, respectivamente. Se consigue así 
un diagnóstico general de las carencias formativas en el ámbito de las segundas lenguas en 
los maestros (Grafico 3).  
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